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with and  from each other’  (Boud, 2001:2).To  fully engage students  in  this group assessment process 
they need to have a sense of both individual and shared ownership. This not only empowers them, but 
also encourages commitment and coopera(on, skills that employers are looking for in graduates. This 
level of nego(a(on gives an authen(city  to  the assessment process, given  the careers  that Business 
and Management students ofen embark on upon gradua(on.  
This  ar(cle  discusses  the  ﬁnal  interven(on  in  a  four‐year  cycle  of  an  ac(on  research  project with  a 
module on a Business and Management undergraduate degree. This  longitudinal  study develops  the 
students’  role  within  their  own  learning  and  assessment.  This  par(cular  interven(on  involves  the 
students  as  partners  in  the  assessment  process  with  a  co‐crea(on  of  the  marking  criteria  for  one 
par(cular assignment. A peer and self‐assessment task is used to inform a nego(ated summa(ve grade 
enabling  the  students  to  perform  an  ac(ve  developmental  role  in  the  design,  implementa(on  and 
grading of the module assessment.  
The aims of this research are threefold: to analyse the diﬀerences between marking criteria wri^en by 
academics  and  students;  to  analyse  peer,  self  and  lecturer  grading  of  assessment  using  co‐crea(ng 
marking criteria and ﬁnally  to analyse  the engagement and performance of  the  students during  this 
interven(on. 
Literature Review 
The  assessment  process  is  at  the  'heart  of  the  student  experience'  (Brown  &  Knight,  1994)  and  is 
therefore  a  key  area  that  students  focus  on.  To  fully  engage  students  in  the  process  and  improve 




on  developing  a  methodology  for  transferring  both  explicit  and  tacit  knowledge  with  regards  to 
assessment criteria (Rust et al, 2003; O'Donovan et al, 2004; Rust et al, 2005; O'Donovan et al, 2006 
and Price et al, 2007). This in turn has led to more emphasis being placed on the need to create explicit 
and  direct  criteria  for  students  to  improve  their  understanding  of  requirements  (Haggis  &  Pouget, 
2002). All students are given a course booklet   which contains, amongst other things, a clear marking 
criteria  for each assessment. This  is a rela(vely simple step,  indeed the explicit side of  the debate  is 




longitudinal  study  of  assessment  prac(ce  iden(ﬁed  the  tacit  nature  of  assessment  criteria  as  a  key 
issue and emphasised the diﬃculty of transferring tacit knowledge to others (O'Donovan et al, 2001; 
Rust et al, 2003; O'Donovan et al, 2004). Assessment criteria ofen contain words such as  'analy(cal' 
and  'cri(cally  evaluate',  but  these  words  are  meaningless  without  a  framework  and  a  common 
understanding.  In order  to address  these  issues, a  social  construc(vist approach was used  to enable 
students to embed themselves in the discourse of academic prac(ce, where experts encouraged and 




form  communi(es  of  prac(ce  between  and  within  disciplines.  This  would  ensure  transparency  and 
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consistency of marking.  
Tacit  knowledge  is  transferred  by  experience  and  involvement  and  informally  through  par(cipa(on 
rather than instruc(on (Rust et al, 2005; O'Donovan et al, 2008). Williams (2005) experimented with a 
large cohort of students and their lecturers, asking each to deﬁne a variety of assessment task verbs. 
The  diﬀerence  found,  he  argued,  warranted  a  further  look  at  assessment  prac(ces  to  ensure 
inclusiveness and fairness. Channock (2000) argued that the language used by academics in rela(on to 
assessments  is  largely  opaque  to  new  students  and  Fung  (2006)  stated  that  students  need  to  be 
bilingual, in their own language and the more unfamiliar academic language. This may even extend to 
diﬀerent  academics  across  disciplines.  This  may  be  seen  as  a  barrier  by  many  students  who  feel 
alienated by academic discourse.  Encouraging  students  to engage with  this  language and  come  to a 
shared understanding is a focus of this research, both in terms of co‐crea(ng the marking criteria and 
also ac(vely using the criteria to peer and self‐assess. 
  Peer  and  self‐assessment  can  be  a  useful  tool  to  engage  students  in  using marking  criteria.  Nulty 
(2011)  argued  that  peer  and  self‐assessment  should  take  place  in  the  ﬁrst  year  of  university, 
introducing  students  in  their  transi(on  period  to  expecta(ons  at  higher  educa(on.  Gordon  (2010) 
found in  his study that students are far more ac(ve when peer assessing and therefore more engaged 
and a^en(ve. Thomas, Mar(n & Pleasants (2011) found that both peer and self‐assessment can have a 









1)  Assessment  tasks  should  be  designed  to  s(mulate  sound  learning  prac(ces  amongst 
students. 




This  is also described  in some  literature as  ‘Assessment  for  Learning’  (McDowell et al, 2009; Wiliam, 








24 was divided  into  four groups of six. They were tasked with  iden(fying, and subsequently ﬁlling, a 
skills gap within the rest of the cohort. This is a tried and tested summa(ve assessment (worth 40% of 
the overall  grade  for  this module)  that  has been  successful  in  previous  years.  The  ini(al  aim of  this 
research  in  2010  was  to  explore  ways  to  enable  more  eﬀec(ve  student  engagement  with  the 
assessment  process  in  order  to  enhance  their  learning.  By  doing  this  it  was  believed  that  students 





others,  in  the  pursuit  of  prac8cal  solu8ons  to  issues  of  pressing  concern  to  people,  and 
more  generally  the  ﬂourishing  of  individual  persons  and  their  communi8es’  Reason  & 
Bradbury (2001:1) 
Although  this  paper  focuses  on  the  ﬁnal  interven(on  completed  in  2013,  it  is  part  of  a  four  year 
longitudinal  study of ac(on research cycles  that  took a spiral process  rather  than an  itera(ve one  in 
order to allow subsequent interven(ons to scaﬀold from the previous ones (McNiﬀ 2005).  
The four interven(ons were: 
1) 2010:  Re‐designing  the module  ‘Human  Resource  Development’  and  its  assessment  from  a 
tradi(onal  content‐based one with  individual  essays  to an assessment as  the  learning which 
has the content introduced and explored through the process of comple(ng the assessments 
themselves, an Assessment for Learning approach (McDowell et al, 2009). 
2) 2011:  Introducing  forma(ve  peer  and  self‐evalua(on  of  assessment  one  which  is  a  group 
training  needs  interven(on  delivered  to  all  other  student  groups.  This  feeds  forward  to 
assessment two which is an individual report write‐up of the training needs analysis completed 
linked to assignment one.  
3) 2012:  Created detailed  and  comprehensive marking  criteria  for  both  linked  assessments.  In‐
class discussions were held to help students gain a shared understanding of what was required. 
4) 2013  (current  itera(on):  Students  as  full  partners  in  the  assignment  process.  This  included 













nested  hierarchy  which  takes  students  from  a  passive  ‘laissez‐faire’  approach  through  social 
construc(vist  methods  as  outlined  above  and  culminates  with  a  ‘community  of  prac(ce’  where 
students have become absorbed into the academic prac(ces of their discipline.  
Method 










during  week  three  of  the  Semester  with  the  lecturer  and  students  evalua(ng  the  language  and 
meaning  of  the words within  each  individual  box  in  order  to  combine  them.  This  fulﬁlled  both  the 
academic needs of marking criteria with student understanding and relevancy (MC3). See appendix 3. 
These  co‐created  marking  criteria  then  became  the  oﬃcial  ones  which  were  then  used  for  the 
assessment in weeks seven and eight and the students were given copies to enable them to peer and 
self‐assess each group. 
Each  group  presented  their  training  task  session  which  lasted  30  minutes  during  which  peer  and 
lecturer assessment was completed. This session was ﬁlmed and played back to the students so they 
could take on board their group performance and self‐assess.  
Finally  each  group  nego(ated with  the  lecturer  to  agree  on  a  ﬁnal  percentage  grade,  based  on  the 
lecturer’s assessment,  the peer assessment  from the wider cohort and the self‐assessment  from the 
group themselves.  
At the end of the course during week eleven, an  independent researcher discussed with all students 
their  feelings  and experiences of  the process.  This was done  through a  semi‐structured  focus  group 
and wri^en responses  to ques(ons. The students were asked to  reﬂect on  the  three versions of  the 




The  ﬁrst  ﬁnding  was  one  of  student  engagement  with  the  whole  process  which  was  very  high  as 
evidenced in the focus group. The crea(on of the student marking criteria (MC2) was forma(ve and so 









marking  criteria  (see  appendices).  The  marking  criteria  that  were  originally  in  the  course  booklet 









agreed  mark,  ofen  over‐marking.  However  the  opposite  occurred  for  peer  marking  where  under 
marking was evident in three of the groups.   
The  table of  results demonstrates  that  the marks awarded by  the  lecturer, peer and self‐assessment 
broadly correlate with the widest devia(on being just 6%, indica(ng that the crea(on and subsequent 
discussions  around marking  criteria  enabled  the  students  to  eﬀec(vely  engage with  the  assessment 
process from an academic’s community of prac(ce. 
Discussion 





Once  the students had started  to “translate” MC1  into  their own  language  to  form MC2,  they could 
discuss meaning and clarity amongst themselves and with the lecturer. This discussion and exposure to 
the academic  language starts  the process of  integra(on  into  the subject community of prac(ce. The 









The  students  all  agreed  that  MC3  provided  the  perfect  compromise  between  the  two  previous 
versions. One said: 
‘Perfect  amount  of  detail,  not  overly  complicated  and  not  too  simple.  It  allowed  reﬂec8on  of 
what the students also wanted’ 
Using this agreed criteria, the students then set about the second half of the exercise – peer and self‐
assessment.  This  forms  the  second  principle  of  the  learning‐oriented  assessment  design  by  Carless 
(2007) whereby  assessment  should  involve  students  ac(vely  in  engaging with  criteria,  quality,  their 
own and/or peers performance.  
Despite  the  broad  correla(ons  between  the  marks,  students  in  this  group  found  peer  assessment 
easier than self‐assessment. The grades given indicate that with peer assessment they were far more 
accurate  (when compared to  the  lecturer’s grading). Therefore they were able  to u(lise  the marking 
criteria and make be^er judgments of their peers. They said: 








Both of  these statements allude  to peer assessment engaging students a  lot more  in  the classroom. 
Whilst they will have watched many presenta(ons by their peers in other modules, having to grade the 








These statements, which are  typical of  the group, perhaps oﬀer an explana(on of  the over‐marking. 





In  order  to  ﬁnalise  their  summa(ve  grade,  a  nego(a(on  took  place  between  the  groups  and  the 
lecturer immediately following the video replay. This gave the students a real opportunity to inﬂuence 
their  grade  through  evalua(ng  all  comments  by  the  lecturer,  peers  and  self  and  addressing  any 
repeated  or  strong  comments  either  posi(ve  or  nega(ve.  This  gave  the  lecturer  an  opportunity  to 
become involved, and be inﬂuenced by the process and student journey, rather than simply evalua(ng 
the  end  result.  These  discussions  enabled  the  groups  and  the  lecturer  to  come  to  an  agreed  ﬁnal 
percentage grade for this part of the module assessment. As can be seen in Table 1 three of the groups 
nego(ated  a  small  increase  in  their  grade  from  the  lecturers’  original  mark,  making  the  process 
worthwhile. However, those three groups had also over‐marked in the self‐assessment.  
When  asked  by  the  independent  researcher  at  the  end  of  the  module  about  this  opportunity  to 
nego(ate their grade the students said: 
‘Allowed us to argue our corner’ 





‘Didn’t  feel  we  had  the  chance  to  portray  our  feelings  and  arguments.  Mark  seemed  pre‐
determined’ 
This was the only dissenter though, the rest of the students welcomed the opportunity to discuss their 














Discussions about marking criteria within academic  teams are necessary  to ensure  transparency and 
consistency  in  the marking  process  however;  bringing  the  students  into  this  debate would  enhance 
that  process  leading  to  increased  clarity  on  both  sides.  This  is  recommended  by  Price  (2005)  who 
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Group 1 72 68 78 74
Group 2 60 62 65 63
Group 3 70 72 75 72
Group 4 70 68 70 70
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